































































programmes  from  government  departments/agencies  and  commissioned  research  projects  from 
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prosperity,  as  well  as  being  intrinsically  valuable,  allowing  young  people  to 
develop intellectually, socially and personally. Much of the debate internationally 




















therefore  been  the  subject  of  a  good  deal  of  debate  in  Ireland  and 
internationally.  International  research  has  shown  that  the  benefits  of  certain 
educational interventions considerably exceed their costs, revealing the longer 
term pay‐off of increased (targeted) educational investment (Levin, 2009). The 





with  some  curtailment  of  specialist  provision  for  English  language  learners, 










year,  with  less  provision  at  junior  cycle  level  where  young  people  make  key 
decisions (McCoy et al., 2006; Smyth et al., 2011). The removal of the specific 
allocation to employ guidance counsellors in Budget 2012 is therefore likely to 






















limitations,  it  is  hoped  that  the  paper  will  provide  a  useful  contribution  to 













systems  on  the  basis  of  PISA  (and  similar)  test  scores.  The  high  levels  of 
achievement, and low levels of inequality in performance, found in Finland have 
attracted  a  good  deal  of  attention  from  stakeholders  in  other  countries.  A 














to  the  difficulty  in  achieving  true  comparability  across  countries  because  of 
fundamental differences in language and culture, and in the relationship between 
the  national  (or  local)  curriculum  and  the  kinds  of  skills  measured  by  PISA 




data  can  be  used  to  bring  about  the  improvement  of  national  educational 
systems.  Commentators  make  an  important  distinction  between  approaches 
which  are  based  on  ‘policy  borrowing’






economic  circumstances,  a  complexity  which  makes  the  idea  of  ‘borrowing’ 
policies  from  another  context  fraught  with  difficulty.  Furthermore,  such  a 
perspective (as exemplified by Mourshed et al., 2010) is not based on systematic 
data comparing the characteristics of ‘improving’ and ‘non‐improving’ systems 
(Raffe,  2011);  it  is  merely  assumed  that  the  features  of  improving  systems 









there  has  been  a  good  deal  of  disagreement  over  the  relative  value  of 













standardised  tests)  but  less  is  known  about  the  factors  shaping  student 
engagement  and  motivation,  early  school  leaving,  take‐up  of  particular 
subjects,  and  later  participation  in  lifelong  learning.  Children  and  young 




2007).  The  issue  of  culture  has  generally  been  ignored  in  educational 
research,  especially  that  focusing  on  school  effects  (Alexander,  2008). 
Cultural  contexts  uniquely  shape  educational  and  social  communities 
(Wiseman, 2010; Alexander, 2010) so the ‘generalisability’ of findings from a 
particular  context  should  be  interrogated.  Thus,  the  extent  to  which 
particular  findings  reflect  the  specific  educational  system  and/or  broader 
structures of socio‐economic inequality should be taken into account.  


















The  discussion  so  far  has  looked  at  international  debates  about  educational 










performance  in  reading  and  mathematics  literacy  attracted  a  good  deal  of 
attention  and  prompted  a  new  policy  emphasis  on  promoting  literacy  and 








numeracy  tests,  achieve  lower  exam  grades  at  both  Junior  and  Leaving 
Certificate levels, and are more likely to drop out of school before reaching 















•  There  is  a  mismatch  between  the  more  teacher‐centred  methods  used  in 
second‐level schools and the more active methods which young people find 
engaging (Smyth et al., 2007, 2011).  















































3   The  Educational  Research  Centre,  based  on  the  campus  at  St.  Patrick’s  College,  undertakes  a  range  of  education 
research projects at all levels of the education system from pre‐school to third level. It is funded by the Department of 
Education and Skills.  8 
level  schools,  including  high  (but  realistic)  teacher  expectations,  staff 
commitment  and  involvement,  student  involvement,  an  orderly  environment, 
and parental involvement (Brookover et al., 1979; Mortimore et al., 1988; Rutter 
et al., 1979; Teddlie and Stringfield, 1993). Teacher expectations can be directly 
reflected  in  the  organisation  of  a  school  through  the  provision  of  more 














student  outcomes,  a  growing  body  of  research  indicates  that  the  impact  of 
schools  may  vary  across  different  groups  of  students.  Thus,  some  schools  in 
England have been found to be more effective for lower ability students while 
others enhance the achievement levels of higher ability students (Thomas et al., 
1997;  Dearden  et  al.,  2011).  Schools  may  also  be  differentially  effective  for 




range  of  student  outcomes,  including  achievement,  attendance,  early  school 
leaving,  subject  take‐up  and  personal‐social  development,  controlling  for 
differences in student intake (Hannan et al., 1996; Smyth, 1999; Smyth et al., 
2011).  Junior  and  Leaving  Certificate  achievement  are  found  to  be  higher  in 
schools with a more positive disciplinary climate, less negative teacher‐student 
interaction,  a  more  flexible  approach  to  subject  choice,  greater  student 
involvement and higher teacher expectations, all else being equal (Smyth, 1999). 
School practice is found to be more important for students with initially lower 
levels  of  academic  ability  (Smyth,  1999).  Student  attendance  is  higher  where 





with  international  research,  schools  in  Ireland  matter  less  for  personal 
development  than  for  academic  outcomes  (Teddlie  and  Reynolds,  2000; 
Opendakker  and  Van  Damme,  2000).  Even  so,  certain  aspects  of  the  school 





















International  studies  have  found  that  streaming  results  in  very  different 
educational  and  social  experiences  for  students  attending  the  same  school. 
Students allocated to lower streams experience very different learning processes, 
with  lower  academic  demands  and  less  emphasis  on  the  kinds  of  discussion‐
based approaches which facilitate achievement (Applebee et al., 2003; Oakes, 
1990, 2005). As a result of being labelled in this way, many students develop very 
negative  views  of  their  own  abilities  (Hansell  and  Karweit,  1983),  resulting  in 











and  relating  to  different  subjects  that  setting  results  in  greater  inequality  in 
student  achievement  outcomes,  but  very  little  difference  in  average  scores 









showed  significant  underperformance  among  those  allocated  to  lower  stream 
classes  with  no  grade  advantage  accruing  to  those  in  higher  stream  classes 
(Smyth,  1999).  Thus,  moving  away  from  streaming  is  likely  to  raise  average 
achievement  levels.  Later  longitudinal  research  replicated  this  finding  and 





























Research  has  indicated  that  the  majority  of  base  classes  in  Irish  second‐level 
schools are now mixed ability in composition (Smyth et al., 2004). As noted, this 
does  not  necessarily  translate  into  mixed  ability  teaching  since  setting  is 
commonly  used  for  some  subjects.  Again  the  issue  of  how  mixed  ability  is 
implemented  emerges  as  central.  In  mixed  ability  groupings,  a  significant 
proportion of second‐level students (at both junior and senior cycle) report that 
the pace of instruction in class is too fast or too slow for them, indicating the 



















Greenberg,  2009)  highlight  the  importance  of  relationships  in  student 
engagement. There is a strong body of evidence that supportive teacher‐student 








and  Dowson,  2009).  In  Ireland,  the  cross‐sectional  PISA  study  indicates  that 12 
reading literacy scores are higher in schools with better teacher‐student relations 
(OECD,  2010),  though  it  is  difficult  to  interpret  this  relationship  as  causal. 
Longitudinal  research  provides  a  more  robust  way  of  isolating  the  impact  of 
teacher‐student interaction on young people as they move through the school 
system. In the Irish context, such research indicates that the quality of student‐












student  relations  matter  a  great  deal  for  student  outcomes.  However,  less  is 
known about how to bring about a more positive social climate in the school. 
Existing  studies  point  to  the  lack  of  a  positive  impact  from  more  punitive 






















A  large  number  of  research  studies  have  indicated  that  student  outcomes, 





teacher  effects  are  stronger  in  schools  catering  for  a  greater  proportion  of 
students from lower socio‐economic backgrounds, while Aaronson et al. (2007) 
suggest greater effects for lower ability students. In second‐level schools, it is 
























by  Wayne  and  Youngs  (2003)  indicates  that  students  make  more  progress  in 
Mathematics when taught by teachers who had more Mathematics training in 
their  degree.  A  German  study  (Baumert  et  al.,  2010)  points  to  the  need  to 
distinguish between the teacher’s content knowledge (‘knowing the subject’) and 
their  pedagogical  content  knowledge  (‘knowing  how  to  teach  the  subject’), 
finding  the  latter  to  be  a  strong  influence  on  student  achievement  in 
Mathematics. There has been no Irish research to date on the effect of teacher 14 
qualifications on second‐level student outcomes, although there has been recent 
media  debate  on  the  extent  to  which  Mathematics  teachers  have  relevant 
specialist qualifications.  
 




majority  of  between‐teacher  variance  is  not  explained  by  traditional 
characteristics; tenure and qualifications explain, at most, one per cent of the 
variance. Other factors such as being positive about professional practice and 
support  (professional  identity),  and  feelings  of  self‐efficacy,  are  found  to  be 










‘constructivist’,  ‘active  learning’,  ‘experiential’  and  ‘inquiry‐based  learning’. 






on  student  outcomes.  Some  research,  usually at  primary  level,  shows  greater 
achievement  gains  where  teachers  use  direct  instruction  (Nye  et  al.,  2004; 
Stringfield et al., 1997; Galton, Simon and Croll, 1980). A recent study showed 
that direct instruction classes had higher achievement than constructivist classes, 
although  the  data  used  were  cross‐sectional  in  nature,  making  it  hard  to 
determine whether this was a causal effect (Gales and Yan, 2001). In contrast, in 
an experimental study in Korea, Kim (2005) found that constructivist teaching 














found  to  enhance  achievement  (Mortimore  et  al.,  1988;  Creemers  and 
Kyriakides, 2008). 
•  Classroom Focus: A less disruptive and more focused classroom fosters more 
time  on  task,  thus  enhancing  student  progress  (Brookover  et  al.,  1979; 
Scheerens and Bosker, 1997; Teddlie and Stringfield, 1993). 
•  Challenging  Material:  An  emphasis  on  providing  challenging  material  to 
students,  using  higher  order  (open)  rather  than  procedural  (or  factual) 
questioning  and  discussion,  is  associated  with  enhanced  achievement 
(Nystrand  and  Gamoran,  1991;  Camburn  and  Han,  2008;  Yair,  2000; 
Mortimore et al., 1988; Rosenshine et al., 1996). Applebee et al. (2003) found 
that  discussion‐based  approaches  enhance  learning  gains  across  all 
achievement  levels  in  English  literacy,  especially  in  the  context  of  high 
academic demands. These approaches provide room for the exploration of 
ideas, which is necessary for the development of deeper understanding.  
•  Active  Engagement:  The  active  engagement  of  students  in  practical 



























post‐primary  level  in  Ireland  and  the  extent  to  which  the  methods  used  vary 
across  year  groups,  subject  areas  and  different  groups  of  students.  However, 











students  indicate  that  classrooms  tended  not  to  be  interactive  (in  terms  of 
teacher‐student and student‐teacher questioning), students were rarely given the 




the  talking,  less  use  of  group  work,  less  active  student  involvement  and  an 





In conclusion, there is considerable  debate about  the  most effective teaching 











(assessment).  Indeed,  Teddlie  and  Reynolds  (2000)  have  acknowledged  that 
research on school effects has tended to take the existing curriculum as given. In 
Ireland, potential reform of junior and senior cycle education has been on the 
agenda  for  some  time.  Research  clearly  indicates  that  the  current  Junior  and 
Leaving  Certificate  models  tend  to  narrow  the  range  of  student  learning 
experiences and to focus both teachers and students on ‘covering the course’ 
(Smyth  et  al.,  2007,  2011).  The  Post‐Primary  Longitudinal  Study  points  to  a 





rather  than  the  kinds  of  active  teaching  methods  which  students  find  most 
engaging; the need to embed key skills, such as critical thinking, learning to learn 
and ICT skills, in the curriculum in order to equip young people for the future; a 
consideration  of  the  possibility  of  making  work  experience  available  to  all 
students,  regardless  of  the  programme  they  take;  the  crucial  role  of  school 
climate,  especially  positive  teacher‐student  relations,  in  student  engagement; 
and the need to move to a broader range of assessment modes, which reflect the 
full range of skills and  knowledge  developed within schooling. Such a shift in 







teaching  and  learning,  and  a  concern  with  more  innovative  approaches  to 
teaching  and  learning  (NCCA,  2011).  In  implementing  this  reform,  there  are 




less  use  of  group  work  and  the  more  active  methodologies  than  had  been 18 
envisaged in the Curriculum document (NCCA, 2005, 2008; McCoy et al., 2012b). 















continuing  teacher  education  can  play  an  important  role  in  developing  these 
skills. Finally, the junior cycle document envisages a more interactive learning 
environment with young people playing a more active role in their own learning. 
Currently,  second‐level  education  in  Ireland  can  be  characterised  as  quite 
hierarchical in nature (Lynch and Lodge, 2002). The more active engagement of 
young people will therefore require greater student involvement in the operation 
of  the  school.  Even  more  crucially,  effective  curriculum  implementation  will 
require a significant broadening of the repertoire of teaching and assessment 

















generations  to  come.  In  the  context  of  scarce  resources,  it  is  all  the  more 
important that decisions in relation to expenditure allocations should be guided 
by  the  existing  evidence  base.  The  relationship  between  research  and  policy‐
making in Ireland has rarely been explicitly analysed. Historically, the Investment 
in  Education  (1966)  report  amassed  considerable  evidence  on  social  and 
geographic  inequalities  in  educational  participation,  evidence  which  prompted 
the introduction of free second‐level education. More recently, two contrasting 
cases of the research‐policy relationship are evident, with one approach focused 











drawing  on  such  evidence,  we  do  not  fall  into  the  trap  of  advocating  ‘policy 
borrowing’. The nature and structure of national educational systems reflect a 
multiplicity  of  historical,  social,  cultural  and  economic  factors,  making  it 
impossible to ‘transplant’ certain measures from one country to the other. We 
can,  however,  usefully  engage  in  ‘policy  learning’,  by  reflecting  on  existing 
international research and policy development through the specific lens of the 
Irish  educational  system  and  its  societal  context.  Irish  research  can  provide  a 




















of  student  outcomes,  including  early  school  leaving,  academic  achievement, 







the  creation  of  a  positive  climate  be  seen  as  a  central  component  of  school 
development  planning.  Again,  investment  in  continuous  professional 




The  junior  cycle  reform  being  introduced  from  2014  will  represent  a  very 
significant  shift  in  educational  policy  and  practice.  It  promises,  inter  alia,  an 
emphasis on the kinds of active teaching and learning methods which second‐
level  students  find  engaging  and  much  more  flexibility  at  the  school  level  to 
engage in course design. The success of the reform will ultimately depend on the 
extent to which principals and teachers are supported in acquiring the skills to 




In  conclusion,  the  paper  has  highlighted  three  features  which  can  make  an 
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